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Resumo 
 
 O presente relatório de estágio realizado no âmbito da Unidade Curricular de Prática de 
Ensino Supervisionado, do Mestrado de Educação Pré-Escolar desenvolve-se em torno da 
agógica musical e a sua influência no comportamento das crianças, intitulando-se Agógica 
Musical no Jardim-de-Infância e na Creche. Atividades de Exploração e Desenvolvimento. 
Neste sentido, o projeto tinha como objetivos: o desenvolvimento das capacidades de 
expressão e respeito por si mesmo e pelo outro; a diminuição das distâncias entre as famílias, 
crianças e instituição; o fortalecimento do gosto pelas artes, nomeadamente a música. 
O Projeto de Intervenção Pedagógica segue a metodologia de ensino da instituição, 
modelo curricular High/Scope, centrando-se nos interesses e necessidades das crianças. Tendo 
também como base a abordagem à aproximação da metodologia de Investigação-Ação, 
baseando-se assim num ciclo contínuo de observação, planeamento, reflexão e avaliação.  
Como forma de comprovar a obtenção dos objetivos pretendidos, foram utilizados como 
instrumentos de recolha fotografias, tabela de registos de incidentes críticos e o Baú das Artes. 
Com o Projeto de Intervenção Pedagógica, verificou-se que a presença da música em 
contextos de Jardim-de-Infância e Creche, ajudou a que as crianças desenvolvessem melhores 
interações sociais entre pares e até mesmo com o adulto. A diminuição das distâncias entre 
famílias e instituição foi também alcançada, na medida em que os pais começaram a 
demonstrar mais interesse pelas aprendizagens adquiridas pelos filhos no ambiente educativo, e 
também começaram a partilhar as experiências que têm com os filhos no contexto familiar. 
 Por fim, o Projeto de Intervenção Pedagógica permitiu demonstrar a influência positiva 
da música e da educação musical nas aprendizagens e no desenvolvimento das crianças. 
 
Palavras-chave: Agógica Musical; Educação de Infância; Educação Musical; Interações Sociais.   
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Abstract 
 
The present professional internship report was conducted in the Curricular Unit 
Supervised Teaching Practice, in the Masters of Pre-School Education, which is developed around 
the musical agogic and its influence in the behavior of children, and is named as Musical Agogic 
in the Kindergarden and Day-Care. Activities of Development and Exploration. 
 In this regard, the project had the following objectives: the development of expression 
capabilities and the respect for oneself and the other; a reduction in the distance between 
families, children and the institution; strengthening the interest in arts, namely, the music. 
The Project of Educational Intervention follows the teaching methodology of the 
institution, a High/Scope curricular model, focusing on the interests and necessitates of the 
children. It was also based on the use of a research-action methodology, which allowed a 
continuous observation, planning, reflection and evaluation. 
To prove the accomplishment of the desired objectives, it  was resorted to some 
instruments to gather data, such as, photographs, registry tables of important incidents and a 
Chest of Arts.  
With the Project of Educational Intervention, it was verified that the presence of music in 
the Kindergarden and Day-Care, helped the children develop better social interactions between 
pairs and even with the adult. The reduction in the distance between families and the institution 
was also achieved, since the parents started to show interest in the learnings that the children 
acquired in the education field and even started to share experiences that they have with the 
children in the familiar field. 
Lastly, the Project of Educational Intervention allowed the demonstration of the positive 
influence of the music and the musical education during the learning process and in the personal 
development of the children. 
  
Keyword: Musical Agogic; Childhood Education; Musical Education; Social Interactions.   
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Introdução 
 
 A Prática de Ensino Supervisionada foi até aos dias de hoje das Unidades Curriculares 
mais enriquecedoras e mais exigentes em todo o meu percurso escolar. Em torna desta Unidade 
Curricular contactamos com professores, crianças educadores, auxiliares, colegas, que todos 
eles de algum modo nos fizeram crescer; somos hoje, adultos com mais certezas graças a todos 
eles. 
 Com as crianças, é fácil ter ideias para se trabalhar; fazer coisas bonitas com e para 
elas é muito simples. A Prática de Ensino Supervisionada exige-nos isso mesmo, elaborar e 
desenvolver trabalhos centrados nos interesses e ou necessidades das crianças; é obrigatório 
dar-lhes voz! 
 Os relacionamentos de qualidade, a confiança são a base para o desenrolar deste 
projeto de investigação-ação. Fazer parte do grupo educativo, não é apenas estar lá, é ser parte 
integrante sem distinção. 
 Hohmann e Weikart (2011) e Post e Hohmann (2011), quando no apresentam o Modelo 
Curricular High/Scope realçam a importância das relações entre pares, adultos (educadores e 
famílias), espaços; todos estes elementos congregados transformam uma instituição num 
ambiente de qualidade para o desenvolvimento infantil, assim como uma boa aprendizagem 
ativa. 
 Nesta Instituição, surgem em ambas as valências questões problema muito similares e a 
música poderá ser uma forma de as combater ou amenizar. Sem instrumentalizar a música, ao 
longo deste projeto foram trabalhados conceitos sociais que potencializassem a vida em 
sociedade. Através das brincadeiras do dia-a-dia e de uma observação atenta pretendia-se ver os 
resultados do projeto, pois nestes momentos é que as crianças estão no seu ponto máximo de 
autenticidade e liberdade. 
Segundo Hohmann e Weikart (2011, p 658)  
 
a música é um importante aspecto da infância precoce, pelo facto das crianças mais novas 
estarem tão abertas a ouvir música, e a moverem-se ao seu som. A música torna-se mesmo 
uma outra linguagem, através da qual os jovens fazedores de música aprendem coisas sobre si 
mesmos e sobre os outros. A música insere as crianças na sua própria cultura e ritmos 
comunitários […] Igualmente importante é o facto da música transmitir emoções, sublinhar 
experiências e marcar ocasiões pessoais e históricas […] O desenvolvimento musical das 
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crianças e sua capacidade de comunicarem através da música floresce em culturas e contextos 
em que os membros da comunidade valoriza e aprecia a música.  
 
A música é tão influenciadora na medida que a comunidade a deixa ser, e a valoriza. 
Mas, por outro lado, esta consegue mexer com todo nosso ser, pois sempre que ouvimos 
música, desencadeia-se dentro de nós alguma sensação ou emoção; Hohmann e Weikart (2011) 
defendem que, mesmo ainda dentro do útero materno os bebés conseguem ouvir música e 
reagem a ela. 
Foi nestas linhas de pensamentos e pedagogias que se desenvolveu todo este Projeto de 
Intervenção Pedagógica que se divide em cinco capítulos, onde o primeiro faz uma abordagem 
teórica interligando a música e a sociedade ao longo dos séculos; no segundo capítulo abordam-
se as metodologias de ensino e investigação; por sua vez, o terceiro capítulo apresenta uma 
caracterização da instituição e das duas valências de infância; no penúltimo capítulo, capítulo 
número quatro, é apresentado o Projeto de Intervenção Pedagógica, assim como a sua avaliação 
baseada nos comportamentos das crianças; por último, no quinto capítulo, são apresentadas as 
considerações finais, onde de uma forma mais direcionada são apresentados os resultados do 
Projeto, assim como a sua evolução, as perspetivas futuras a nível profissional e as 
aprendizagens pessoais realizadas. 
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Capítulo I – Enquadramento Teórico 
 
1- A música e a sociedade 
 
Desde o início da presença humana no Planeta Terra que há música, não tal e qual 
como a conhecemos hoje, mas com outros contornos e funções diferenciadas. A música 
acompanha o Homem desde o nascimento à sua morte, passando assim por todos os seus 
estádios de desenvolvimento. 
A música faz parte da sociedade tal como os outros tipos de arte e viaja com o Homem 
ao longo dos tempos, sofrendo mutações e alterações, influenciando a vida pessoal e social de 
cada individuo, moldando-se e moldando a forma de ver e interpretar o mundo (Cruvinel, 2005). 
 
1.1- A importância da música para a sociedade: uma visão ao longo dos tempos, 
desde a Antiguidade Clássica aos nossos dias. 
 
Se recuarmos aos séculos VIII a. C. até cerca do século V d. C., encontramos uma 
civilização clássica, onde ser cidadão e os direitos de cidadania não se estendiam a todos os 
seres humanos. A educação era um modo de integração na vida social, sustentando a moral, a 
formação de carater e personalidade (Marrou, 1975, cit Monteiro, 2006). 
Na Mitologia Grega havia a intenção de levar a música aos cidadãos para «desenvolver a 
mente, o corpo e a alma: a mente pela retórica, o corpo pela ginástica e a alma pelas artes» 
(Fonterrada, 2008, p. 27).  
Por toda a Grécia aclamava-se a música para que esta fosse parte integrante da 
educação uma vez que se acreditava que a música aproximava o Homem dos deuses. Segundo 
Schafer (2001, cit. por Cruvinel, 2005, p. 49) a música «era compreendida como um som 
exterior ao homem e seria enviado pelos deuses a fim de lembrar a harmonia do universo».  
Fonterrada (2008) refere que Schafer na sua obra A Afinação do Mundo (2001) aponta 
dois mitos gregos que explicam a origem da música: o primeiro mito retrata uma visão mais 
objetiva, onde a música resulta de propriedades sonoras do universo, pois Hermes cria uma lira 
com uma carapaça de tartaruga e com a tripa de carneiro faz as cordas; o segundo mito 
caminha num sentido mais abstrato uma vez que assenta nas emoções, onde Athena terá criado 
o aulos ao presenciar os gritos de dor das suas irmãs ao verem Medusa a ser decapitada. 
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Na Grécia a música era compreendida como a principal responsável do desenvolvimento 
do Homem, tanto no corpo como na alma. O conceito de Paideia, procura criar o homem ideal 
através da educação e do saber ser cidadão. Então, a música associada ao conceito de Paideia 
conseguem chegar até esse Homem tão desejado e perfeito (Costa, 2009/2010). Por outro 
lado, a cultura clássica romana tinha duas características opostas às da Grécia Antiga, os 
romanos eram bárbaros e inflexíveis, apenas davam valor às coisas grandiosa e concretas. Com 
o avançar dos séculos a música foi crescendo e conquistando lugar em Roma através de 
elementos da natureza. Desvalorizava-se cada vez mais o grandioso para enaltecer o virtuoso. 
Mesmo deste modo, a música em Roma nunca teve o mesmo ênfase que na Grécia, pois os 
romanos não se preocupavam tando com a busca da perfeição. 
Na Idade Média, muito semelhante aos nossos dias, a música popular tratava-se de 
grosso modo de uma apropriação de poemas pelo povo que as alteravam a seu gosto. Nesta 
época, atuavam os trovadores e troveiros, que cantavam as músicas profanas mais ricas a nível 
poético e musical. Cantavam de forma a exprimir os sentimentos dos cavalheiros que faziam do 
amor um ritual a fim de esconder a brutalidade que algumas donzelas sofriam por parte dos 
militares (Champigneulle, 1954). 
Também na Idade Média a música fez parte integrante dos rituais da igreja cristã, 
dando-lhe uma nova conceção de vida e de arte influenciada pelos valores do cristianismo.  
Pitágoras com a sua teoria numérica conseguiu ser uma das maiores influências da 
música desta época. Para a sociedade medieval os números teriam significados que se 
cruzavam com todos os campos: o número 3 era símbolo da perfeição, o número 4 representava 
as espécies de seres, o número 7 identificava as notas musicais e o número 10 representava o 
todo. A música começava a vingar pela sua estrutura cognitiva de base numéria e não-verbal. A 
música era vista não para retratar factos morais, mas como nos diz Santo Agostinho no século 
IV, era importante trabalhar e aperfeiçoar o poder mental do homem, mostrando qual o caminho 
certo a percorrer, o da salvação (Fonterrada, 2008). 
O período do Renascimento é marcado por inúmeras reformas a nível teológico e teórico 
essencialmente nos países protestantes. Nas escolas dos países onde as reformas vingaram, a 
música foi crescendo e desenvolvendo o seu papel enquanto marco importante da sociedade. Na 
educação surgiram seminários e colégios com organizações diferentes das escolas 
convencionais, obrigando e responsabilizando a igreja e as famílias pela educação dos seus 
filhos (Fonterrada, 2008). 
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Entre os séculos XVII e meados do século XVIII encontra-se o período Barroco. Este 
período foi marcado essencialmente pela supremacia da música vocal. Porém, a música 
enquanto arte perdia valor, pois aos olhos da sociedade, se a música não conseguia imitar os 
sons da natureza não teria assim tanta importância. 
 Nesta época nasce também uma nova teoria, A Teoria dos Afetos, que foi desenvolvida 
por Werkminster e assentava nos afetos/sentimentos: «A tristeza deve ser expressa por melodias 
de movimento lento e lânguido, e quebrada por salto» (Fonterrada, 2008, p.53). A melodia era 
mais uma vez uma forma de expressão, que fugiria ao discurso comum. 
 Nos finais do período Barroco nasce uma nova corrente de pensamento, o Iluminismo 
que é vista por muitos como uma ponte/salto para o período que se segue, o Classicismo. 
  O Iluminismo foi visto por muitos não como uma parte integrante do período Barroco 
mas como um pré-classicismo, onde da música surgia uma sensibilidade muito própria. 
Associada a este corrente surge um nome, Jean-Philippe Rameau (1683-1764). Rameau foi 
compositor e musico, estudou a teoria musical vendo-a de um ponto de vista físico e 
matemático, atribuindo-lhe a categoria de ciência. Mais ou menos no mesmo período, o filósofo 
Jean-Jaques Rousseau defendia a música pelo predomínio da melodia sobre a harmonia, 
equilibrando a sensibilidade e a razão (Costa,2010). 
Após a Revolução Francesa e a Declaração dos Direitos do Homem e do Cidadão (1789) 
que o domínio da música se alargou a todas as classes sociais incluindo o povo. A música 
aparecia de todas as formas e por todo o lado, desde salas de espetáculos públicas, 
conservatórios… passou a integrar o ensino público (Costa, 2010). 
Johann Heinrich Pestalozzi (1746-1827), pensador alemão marcante no ramo da 
educação, abriu as portas das escolas à música, apresentando sete itens essenciais para ensino 
da música, ajudando assim a organização do processo de ensino aprendizagem das crianças e 
seus educadores/professores (Fonterrada, 2008). 
 No século XIX surge um novo período importante para a música, o Romantismo, 
traduzia-se por um exagero dos sentimentos nas artes. Nas obras dos românticos como 
Beethoven, a vida do artista criador incorporava a obra, contrapondo a isto, os clássicos viam a 
música como algo externo ao Homem, uma figura abstrata de beleza (Champigneulle, 1954, 
p.89). 
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 Durante este século observaram-se alterações marcantes na vida das crianças 
nomeadamente no campo da educação, a música integrada no ensino acartou o papel de agente 
potencializador do intelecto infantil.  
 Dentro da mesma linha de pensamento, Guillaume Louis Bocquillon Wilhem (1781-
1842) defende que a criança que aprende música apresenta maiores capacidades de 
concentração e cresce enquanto ser social. Um pouco por toda a Europa, a ideia de que a 
música era para todos expandia-se e era agradável de se ouvir e observar, uma vez que se 
acreditava que a música era dos agentes mais importantes na formação do Homem inteligente e 
intelectual, o cidadão perfeito. Já no final do século XIX o ensino da música abarcava toda a 
Europa e a música afastava-se cada vez mais da exclusividade da igreja.    
 A partir do período Moderno, que teve início nos finais do século XIX, a música é alvo de 
inúmeras inovações pedagógicas. Jaques Dalcroze (1879-1950) apresenta uma nova forma de 
ensino da música, deixando um pouco à margem a ideia dos séculos anteriores de que a música 
era apenas entre o mestre e o seu discípulo (ensino da música pelos instrumentos).  
 
Segundo Dalcroze, a educação musical deveria partir da audição, levando em consideração que 
todo o corpo é passível de ouvir, externalizando, pelo movimento corporal, os elementos 
musicais ouvidos e sentidos. Para ele, o movimento corporal é imprescindível para a ampliação 
da consciência rítmica e dos fenômenos musicais (Mantovani, 2009, p.45).  
 
 O método eurhythimics, consiste em conciliar a educação musical à educação 
generalizada, fomentando o desenvolvimento integral do ser humano com a música e o 
movimento, destacando a participação nas atividades educativas, desenvolvendo a audição, o 
canto, o movimento corporal e o sentido espacial (Mantovani, 2009). 
 
Nas escolas públicas e privadas da Grã-Bertanha, o ensino do instrumento só se tornou acessível 
durante a última parte do sec. XIX. As actividades musicais eram apenas extracurriculares e 
realizavam-se fora do horário escolar. Reforçava-se a ideia de que a música, por si só, constituía 
uma atividade social (…) Muitos países adoptaram uma política semelhante na segunda metade 
do sec. XX, o que conduziu à formação de orquestras e de grupo juvenis locais e nacionais, de 
grande qualidade profissional. (Costa, 2010). 
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 Após a Segunda Guerra Mundial, em muitos países da Europa, no campo da música, 
ouvia-se falar de Cral Orff (1895-1982) e Zoltan Kodály (1882-1967). Orff, na Alemanha, 
apresenta a metodologia de ensino da música baseado no ritmo e na improvisação, pensando 
especialmente nas crianças e nas suas formas de exploração e conhecimento do mundo que as 
rodeia (Mark, 1986). Por outro lado, Kodaly, na Hungria, difundia um método que assentava no 
canto, onde a melodia e ritmo eram inseparáveis. 
 Nas décadas de 60 e 70 do século XX muitos educadores musicais defendiam 
métodos/estilos de ensino diferentes. Edgar Willems (1880-1978) defendia o ensino da música 
com base na audição livre no sentido de desenvolver a apurar gostos musicais nas crianças de 
modo a não as privar e cingir apenas cultura musical que a rodeia. 
 O respeito pela conservação da música tal como a vemos hoje, surgiu apenas no século 
XX. Até este momento, pensava-se que o valor da música era efémero, depois de exposta perdia 
valor e era ultrapassada pelas reproduções mais recentes. Todo o tipo de música e a sua 
exploração pode servir de um possível meio de expressão tendo em vista que nem sempre é fácil 
expor os nossos pensamentos num discurso comum onde locutor e interlocutor estão frente a 
frente ou num outro tipo de contato próximo. Então desde sempre que «a função da música teria 
lugar no desabafo de conflitos sociais; na libertação individual e coletiva; na evocação da 
criatividade em si mesmas; na evocação de sentimentos…» (Cruvinel, 2005, p.52). 
 
1.2- O papel da música na Educação de Infância 
 
Para percebermos o papel da música na infância temos antes que perceber o que é a 
música. Para Hohmann e Weikart (2011, p.657) «A música é uma série de sons organizados 
através do ritmo, da melodia e da harmonia, que desencadeiam uma resposta emocional 
naquele que a ouve». Ribeiro (1997, p.3) na sua tese de mestrado vai mais longe e diz que  
 
A música é inevitavelmente um conjunto de sons, mas nem todos os sons são por nós 
considerados música. Se determinada nota está integrada numa frase musical, ela pertence a 
essa frase sendo obviamente parte integrante dessa mesma música. Contudo o som isolado da 
nota musical, por si só, não constitui obrigatoriamente uma obra de música. 
 
Segundo Gordon (2008, p.29) «a audição é para a música o que o pensamento é para a 
linguagem» e é graças a ela que conseguimos perceber e interpretar a música e os sons. Gordon 
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apresenta ainda três estádios da audição preparatória das crianças em idade pré-escolar: a 
aculturação (desde o nascimento até aos 2/4anos); imitação (desde os 2/4 ate aos 3/5 anos) e 
assimilação (desde os 3/5 ate aos 4/6 anos). As crianças iniciam o seu processo de aculturação 
musical pouco tempo depois do nascimento; a música chega até elas de várias formas e por 
vários meios. Aos poucos começam a perceber os sons e a distingui-los, percebem o que são 
sons reproduzidos pelos outros ou por elas, deixam de ser meros ouvintes e passam a ser 
participantes na reprodução de sons musicais (Gordon, 2008). 
 
1.2.1- A influência da música em bebés, crianças pequenas e crianças em idade pré-escolar 
 
 Sibal (2004) numa só frase consegue despertar o interesse para a descoberta do efeito 
da música nas crianças: «É incrível o que a música consegue fazer por uma criança». De 
encontro a esta frase, Hohmann e Weikart (2011, p.658) dizem que os estímulos sonoros a que 
a criança é exposta ainda dentro do útero materno influenciam o caracter pessoal e 
desencadeiam inúmeras reações; já fora do útero materno tanto os recém-nascidos como os 
bebés mais velhos continuam a ser afetados fortemente pela música. Gordon (2000, p.305) 
afirma que «jamais o potencial de aprendizagem de uma criança é tão elevado como no 
momento em que ela nasce». Tal como nos apresenta Peery, (2010, p.492), a música para as 
crianças pode ser um bem em si mesma ou um meio de promover e fomentar a competência 
pessoal e social (Anexo 1).  
Como foi dito anteriormente no ponto 1.2, as crianças em idade pré-escolar estão no 
momento da audição preparatória que é dividida em três tipos: a aculturação, imitação e 
assimilação. 
O processo de aculturação essencialmente da responsabilidade das famílias e das 
creches uma vez que se desenvolve num período onde a teia social da criança ainda é muito 
restrita e pequena. A aculturação está subdividida em três estádios: o de absorção onde a 
criança apenas ouve a música ambiente a que é sujeita; resposta aleatória, onde a criança já se 
movimenta sobre o som que ouve e tenta balbuciar, mas sem estabelecer relação entre os 
mesmos; e por último a resposta intencional onde o movimento e o balbuciar já estão 
interligados aos sons do ambiente onde estão inseridos (Gordon, 2008). 
No processo da imitação, a criança já detém condições para descodificar e perceber o 
código musical. Neste processo é importante que a criança contacte com músicas de estilos, 
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ritmos, tons diversificados para perceber que nem tudo é igual ou semelhante, os grandes 
contraste ajudam nas retiradas de conclusões. Também a imitação está subdividida em 
estádios: o abandono do egocentrismo onde a criança toma consciência de que o seu balbuciar 
e o movimento não correspondem ao som ambiente e ainda a decifragem do código onde a 
criança já consegue imitar com alguma precisão os sons do ambiente (Gordon, 2008). 
A assimilação caracteriza-se por ser um processo onde a criança participa enquanto ser 
com pensamento consciente e concentrada em si própria. A assimilação divide-se em dois 
estádios: a introspeção onde a criança consegue avaliar-se de forma crítica quanto ao canto, 
respiração, movimento; e a coordenação onde os pontos que anteriormente conseguia criticar já 
consegue coordenar (Gordon, 2008). 
Para Gordon (2008, p.53), só depois destes estádios concluídos é que as «crianças 
passarão a ser capazes de desfrutar verdadeiramente a música, porque, à medida que forem 
capazes de atribuir significado através da audição, estarão preparadas para aprender a 
compreender e apreciar a música». 
As experiências-chave apresentadas no Modelo Curricular High/Scope ligadas à área da 
música complementam e vão de encontro aos estádios anteriormente apresentados por Gordon.  
A educação é um processo pelo qual a criança cresce e se desenvolve numa perspetiva 
de formação, como tal as expressões nomeadamente a expressão musical, não se pode desligar 
da educação e/ou da criança, uma vez que proporciona meios desta satisfazer as suas 
necessidades desenvolvimentais, com destaque para a exploração dos sons do mundo, a 
criação, a expressão (Sousa, 2003). 
Na perspetiva de Gordon, (2008, p.8), «a música não é uma aptidão especial para um 
pequeno número de eleitos; todo o ser humano tem algum potencial para entender a música» e 
como tal a música deverá ser uma porta para a experimentação e conhecimento do mundo, sem 
restrições. O educador é inteiramente responsável por proporcionar às crianças um contato 
musical de qualidade e transmitir aos pais, familiares e comunidade envolvente essa mesma 
importância.  
Hargreaves (1997), refere que a primeira infância é uma etapa na vida das crianças 
onde estas conseguem absorver tudo o que os rodeia e como tal é a etapa mais propícia para o 
desenvolvimento de potencialidades musicais uteis para a educação musical assi como para a 
exploração do mundo que as rodeia. 
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Se pensarmos na música como arte integrante do ensino pré-escolar teremos que a ver 
de um modo mais exploratório, de experimentação e descoberta. Tal como podemos ler nas 
Orientações Curriculares para a Educação Pré-Escolar (1997) a área das expressões e da 
comunicação apresenta-se como um dos fortes pilares da educação de infância e como principal 
meio motivador de descobrir o mundo. Também Godinho e Brito (2010) defendem a importância 
das expressões nomeadamente a musical dizendo que através desta conseguimos articular com 
todas as áreas do saber. E ainda Peery (2010), salienta que a música e a linguagem musical 
desenvolvem a linguagem verbal e reforçam-se mutuamente. 
Quando falo de áreas do saber incluiu uma das áreas mais importantes e tão 
esquecidas, o saber ser. Chertock, (1974, cit. por Peery, 2010), após várias investigações 
chegou a conclusão de que um meio socialmente rico a nível estético e musical proporciona 
relações sociais de qualidade, potencializa a cooperação social. 
 
A educação estética, partindo do contexto educativo da educação pré-escolar, estará presente no 
contacto com diferentes formas de expressão artística que serão meios de educação da 
sensibilidade. O contacto com o meio envolvente, com a natureza e com a cultura, permitirão às 
crianças apreciar a beleza em diferentes contextos e situações (ME, 1997, p.55). 
 
 Neste sentido a educação estética servirá como ponto interdisciplinar para as outras 
áreas do saber como o Conhecimento do Mundo, a Comunicação oral e escrita, Literatura… 
 
Na infância, expandir e consubstanciar processos experienciados esteticamente para o saber 
dizer o que se sente e o que se pensa de modo próprio, único, criativamente, usando as 
linguagens artísticas vem ligar dois campos próximos, embora diferentes: a educação estética e 
a educação artística (Kowalski, 2012, p.47).  
 
Desde as primeiras marcas do Homem na Terra, que a educação estética está presente 
e influência as suas escolhas. A educação estética diz respeito às diversas experiências do 
Homem ligadas à expressão, criação e fruição artística. Por outro lado, a educação artística diz 
respeito às formas e valores estéticos e lúdicos. No fundo, a educação estética e a artística não 
se confundem uma com a outra, podemos antes dizer que a educação estética é a coroa da 
educação artística, uma vez que a primeira faz ponte direta com a razão e a segunda com a 
emoção (Patrício, 1993).   
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Sendo assim, e refletindo sobre as duas citações anteriores, a educação estética valoriza 
a criança, as suas capacidades de reflexão, de sentir, de experimentar, tornando-a num ser 
sensível e atento. Dentro desta mesma linha a música ajudará as crianças aprender a construir 
significados para o seu mundo. A expressão musical e a sensibilidade estética potencialização a 
reação da música com a interação socia, uma vez que a coexistência num mesmo sítio 
proporciona a partilha de gostos, valores e respeito por si mesmo pelos outros (Kowalski, 2012). 
 
1.2.2- Tema, motivações e objetivos do projeto 
 
O tema apresentado para este projeto desenvolve-se em torno da agógica musical e a 
sua influência no comportamento das crianças, nomeadamente Agógica Musical no Jardim-de-
Infância e na Creche. Atividades de Exploração e Desenvolvimento. 
Como podemos ler nas Orientação Curriculares para a Educação Pré-Escolar (1997) a 
Expressão Musical tem por base a exploração de sons, ritmos e andamentos onde a criança tem 
liberdade para explorar desenvolvendo-se em diferentes áreas, tornando esta área cada vez mais 
interdisciplinar.  
A palavra agógica tem origem grega e representa a articulação dos sons e a alteração 
dos seus andamentos. O andamento de uma peça musical, assim como a duração das suas 
notas e das suas pausas é uma indicação precisa e é apresentada ao leitor da partitura logo no 
seu início. Na linguagem escrita temos acentos gráficos que nos indicam a tonicidade das 
sílabas; também em música existem acentos que nos dão indicações semelhantes acerca das 
frases musicais. Os acentos agógicos não dão indicação sobre a intensidade ou altura das notas, 
mas sim sobre o seu andamento (Maia, 2013).  
Em alguns pontos do mundo, como no Canadá, foram surgindo estudos que cruzassem 
este termo a agógica com o comportamento e de modo geral os resultados foram semelhantes. 
As crianças que ouviam músicas durante as atividades em andamentos lentos e médios 
demonstravam mais capacidade de concentração e raciocínio; por outro lado também foram 
feitas experimentações com músicas lentas durante o sono e músicas rápidas durante atividades 
de movimento como ginástica, reiterando sempre os mesmos resultados; durante o sono as 
crianças estavam tranquilas e descansadas e nas atividades de ginástica conseguiam expor e 
libertar toda a sua energia. Estes estudos também demonstraram que como as crianças se 
tornavam cada vez mais bem-sucedidas e com melhores resultados, desenvolviam o gosto e 
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respeito por si mesmas e pelos pares. Caminhando assim para a criação de seres/cidadãos 
responsáveis e passiveis de viver em sociedade (Losavov, cit Peixoto, 2013). 
Os objetivos deste projeto foram os seguintes: (i) desenvolver as capacidades de 
expressão e respeito por si mesmo e pelo outro; (ii) diminuir as distâncias entre as famílias, 
crianças e instituição; (iii) fortalecer o gosto pelas artes, nomeadamente a música e encontrar 
em conjunto com as crianças ferramentas que impulsionem as interações sociais de qualidade. 
O projeto desenvolvido visa fazer uma ponte interdisciplinar entre a expressão musical e 
a formação pessoal e social. Esta direção do projeto surge das semanas de observação 
realizadas anteriormente onde consegui identificar os pontos mais problemáticos em ambas as 
valências (jardim-de-infância e creche), que por sua vez se cruzam. Embora as idades sejam 
diferentes (4 e 2 anos) a questão mais forte é comum, o saber ser e saber estar falha por 
diferentes motivos. Por um lado temos crianças de classe social menos favorecida onde o apoio 
e o interesse dos pais fica um pouco distante do desejado, por outro lado temos um grupo 
pertencente a uma classe social mais favorecida, onde muitas das vezes as crianças são 
protegidas de forma exagerada, e o ser criança fica inibido. 
As artes exploradas no Pré-Escolar e em Creche têm um cariz essencialmente de 
experimentação e descoberta, que por sua vez conduzem à construção de fortes pilares na 
educação das crianças. «É fundamental integrar as crianças em ambientes onde possam 
contactar regularmente com a arte, com os seus processos e com os seus criadores» (Godinho e 
Brito, 2010, p.9). A música é um das melhores formas de encurtecer as distâncias entre o 
adulto e a criança e entre crianças, potencializando a relação afetiva e a comunicação (Ferrão e 
Pessoa s/d). 
As crianças até aos 6 anos têm um enorme gosto pela exploração, como tal os sentidos 
mais trabalhados são o auditivo e o tato, dando então valor ao som que produzem e a sua 
textura. Nesta fase, a música também contribui, assim como os outros tipos de arte, para o 
desenvolvimento do sentido artístico, apelando à sensibilidade da criança (Ferrão e Pessoa, s/d). 
Segundo Charles Hohmann (1991 cit Hohmann e Weikart, 2011, p.453) «as atividades 
devem ser capazes de se acomodar às competências em mudança das crianças, bem como as 
suas preferências». A expressão musical é uma das áreas onde a transversalidade pode ser 
trabalhada e que ao mesmo tempo se pode moldar às necessidades e interesses das crianças. 
A música tem então uma grande influência na criança, conseguindo sortir efeitos 
diversos, desde o enriquecimento humano assim como social… Por outro lado as crianças 
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também deverão poder contactar com a música enquanto área curricular em si mesma e não 
como uma potencial e constante ponte interdisciplinar. 
Envolta destes termos, espera-se que as crianças sejam capazes de adequar os seus 
movimentos corporais ao andamento da música ou peça musical e, que deste modo, evoluam 
nos seus comportamentos na vida em sociedade. Com a música pretende-se trabalhar 
estratégias que lhes permitam saber estar e saber ser. Não se pretende anular a essência das 
crianças, mas sim torná-las capazes de estar em diferentes contextos de forma adequada e 
sensibilizá-las para a música. 
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Capítulo II – Metodologias  
 
2- Metodologias de Investigação e de Ensino 
 
 As metodologias devem sempre ir de encontro aos interesses e necessidades das 
crianças; por outro lado, devem também salvaguardar o educador e o seu trabalho, uma vez que 
são a base desse mesmo trabalho. 
 Uma vez que o projeto desenvolvido tem um carater investigativo, a metodologia de 
investigação utilizada foi uma breve aproximação à Investigação-Ação. Uma vez que o período de 
estágio se desenrola num curto espaço de tempo, cerca de quatro meses, a metodologia de 
Investigação-Ação não pode ser posta em prática na sua total aceção, mas sim com vista a 
responder às necessidades do projeto e inclusive às minhas necessidades enquanto educadora 
estagiária, para uma obtenção de melhores e mais precisos resultados. 
 A metodologia de Ensino adotada foi a que se utilizava na instituição, ou seja, o Modelo 
Curricular High/Scope. Este modelo curricular salienta a importância das crianças e suas 
necessidades. Tudo e todos na sala e na instituição se centravam na criança enquanto ser 
prioritário. 
 
2.1- Metodologia de Investigação – Ação 
 
Todos os profissionais de educação têm que se descentralizar do seu eu para se 
centralizar no nós enquanto grupo que pertence a um mesmo projeto para que as capacidades e 
reflexão sobre o que gira em sua volta nunca lhe falhe. Sendo assim, Oliveira-Formosinho, 
(2007) afirma que 
 
Ser profissional reflexivo é, assim, antes do mais, criar uma proteção em relação ao frenesim 
normativo e à retórica nominalista; é fecundar as práticas nas teorias e nos valores, antes, 
durante e depois da ação; é interrogar para ressignificar o já feito em nome do projeto e da 
reflexão que constantemente o reinstituiu (in, Máximo-Esteves, 2008, p.8). 
 
Muitos são os nomes que giram em volta da Metodologia de Investigação-Ação, muitas 
são as definições apresentadas, mas de grosso modo todas elas são convergentes. John Elliott 
(1991) define a «investigação-acção como o estudo de uma situação social no sentido de 
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melhorar a qualidade da acção que nela decorre» (in, Máximo-Esteves, 2008, p. 18). Esta 
definição recai sobre a necessidade de melhoraria de uma determinada situação e a importância 
de saber mais sobre ela, investigar. Rapoport (1970) afirma que a  
 
investigação-acção pretende contribuir para a resolução das preocupações das pessoas 
envolvidas numa situação problemática imediata e, simultaneamente, para as finalidades das 
ciências sociais, através da colaboração de ambas as partes, num quadro ético aceitável (in, 
Máximo-Esteves, 2008, p. 19). 
 
 Acerca desta perspetiva Máximo-Esteves entende que o autor «aponta para a 
colaboração dos intervenientes na investigação como uma forma de articular a teoria e a prática, 
procurando», deste modo, responder à crítica tantas vezes formulada pelos seguidores da 
investigação-acção – a de que a teoria e a prática pertencem a mundos com poucos 
cruzamentos referenciais. 
Enquanto futura educadora existem duas definições que eu reitero acerca da definição 
de investigação-ação: a de Kemmis e McTaggart e de James McKernan. Kemmis e McTaggart 
(1988) proferem que 
 
a investigação-acção é uma forma de indagação colectiva empreendida por participantes em 
situações sociais [incluindo educacionais] com o objetivo de melhorar a racionalidade e a justiça 
das suas práticas sociais ou educativas, assim como a sua compreensão destas práticas e das 
situações em que estas têm lugar» (in, Máximo-Esteves, 2008, pp. 19 e 20).  
 
Esta definição remete-nos para a importância da participação e colaboração de todos os 
participantes na investigação de modo a que os resultados obtidos sejam mais inteligíveis e 
obriga a uma avaliação dos mesmos mais reflexiva e crítica. James McKernan (1998) define a 
investigação-ação como sendo 
 
(…) um processo reflexivo que carateriza uma investigação numa determinada área problemática 
cuja prática se deseja aperfeiçoar ou aumentar a sua compreensão pessoal. Esta investigação é 
conduzida pelo prático – primeiro, para definir claramente o problema; segundo, para especificar 
um plano de acção –, incluindo a testagem de hipóteses pela aplicação da acção ao problema. A 
avaliação é efetuada para verificar e demonstrar a eficácia da acção realizada. Finalmente, os 
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participantes refletem, esclarecem novos acontecimentos e comunicam esses resultados à 
comunidade de investigação-acção. Investigação-acção é uma investigação científica sistemática 
e auto-reflexiva levada a cabo por práticos, para melhorar a prática (in, Máximo-Esteves, 2008, 
p.20). 
 
A investigação-ação passa essencialmente por quatro fases que se traduzem num ciclo: 
planificar, implementar, observar e refletir. Ao longo do período de estágio foi dentro destes 
parâmetros que tentei guiar a minha prática, planificar as atividades consoante os interesses e 
essencialmente necessidades das crianças, implementar e observar os efeitos que sortia e os 
resultados obtidos e posteriormente refletir sobre eles, para voltar a replanificar, reimplementar, 
re-observar, re-refletir, ciclo este que não deveria ser inibido pelo fator tempo. A observação foi 
dos pontos mais fundamentais deste ciclo de investigação uma vez que me permitiu uma visão 
mais concreta e ao nível das crianças, descendo do patamar dos adultos para me juntar a estes 
seres maravilhosos, tão pequenos e tão ricos. Tal como podemos ler em Parente (2012, p.6):  
 
realizar observações significativas e escutar as crianças torna possível aos adultos conhecerem e 
aprenderem mais sobre cada crianças e assegurar que estão bem colocados para planear, para 
estimular e responder aos interesses e necessidades individuais da criança e da sua família … 
 
 e para além de que, «a observação cuidada das crianças permite revelar a 
singularidade de cada criança, ajuda a conhecer o temperamento, pontos fortes, as 
características, a forma como se relaciona com os outros». (idem) 
 
A Investigação-Acção é uma das metodologias que mais pode contribuir para a melhoria das 
práticas educativas, exatamente porque aproxima as partes envolvidas na investigação, 
colocando-as no mesmo eixo horizontal; favorece e implica o diálogo, enriquecendo o processo 
ao fazer emergir a verdade (Coutinho, et al, 2009, p.375). 
  
 Ao longo de toda a minha intervenção, a investigação-ação, ajudou a que por vezes, as 
distâncias entre adultos e crianças fossem diminuindo, de modo a que todos participassem 
ativamente em todas as atividades propostas. 
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2.2- Modelo Curricular High/Scope  
 
A abordagem High/Scope assenta numa aprendizagem ativa, onde educadores, adultos 
responsáveis e crianças estão todos num mesmo patamar. 
David P. Weikart (1995) reflete sobre a abordagem High/Scope para o pré-escolar 
dizendo que esta 
 
 propõe para a educação no início da infância os adultos e as crianças partilham o controlo. 
Reconhecemos que o poder para aprender reside na criança, o que justifica o foco nas práticas 
de aprendizagem através da acção. Quando aceitamos que a aprendizagem vem de dentro, 
atingimos um balanço crítico na educação das crianças. O papel do adulto é apoiar e guiar as 
crianças através das aventuras e das experiências que integram a aprendizagem pela acção. (in, 
Hohmann e Weikart, 2011, p.1) 
 
Amy Powell (1991 in Post e Hohmann, 2011, p.1) retrata a abordagem High/Scope 
para bebés e crianças pequenas em contexto creche dizendo que nesta abordagem as criança 
«constroem uma compreensão própria do mundo através do envolvimento ativo com pessoas, 
materiais e ideias (…) todas as crianças (…) com dificuldades de aprendizagem ou inteligência 
acima da média – aprendam ativamente». 
 
2.2.1-  Jardim-de-Infância 
 
O currículo do pré-escolar segundo a abordagem High/Scope assenta em cinco 
princípios básicos: a aprendizagem pela ação, interação adulto-criança, ambiente/contexto de 
aprendizagem, rotina diária e avaliação.  
«Através da aprendizagem pela acção – viver experiências directas e imediatas e retirar 
delas significado através da reflexão – as crianças pequenas constroem o conhecimento que as 
ajuda a dar sentido ao mundo» (Hohmann e Weikart, 2011, p. 5). Quanto maior for o espírito de 
iniciativa pessoal maior será o poder da aprendizagem pela ação, pois esta será regida e guiada 
pela curiosidade que cada criança apresenta sobre o mundo que a rodeia e assim vai de 
encontro ao que as experiências-chave descrevem como capacidades a adquirir ou desenvolver. 
Na sala de jardim-de-infância a educadora salientava a importância da exploração livre 
das áreas, pois era nestes momentos que surgiam muitas das vezes dúvidas/questões de 
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investigação; nestes momentos a educadora auxiliava nas pesquisas mas sempre num papel 
secundário, dando apenas pequenas orientações ou por vezes fazendo pequenos registos que as 
crianças lhe pediam, dando assim oportunidade às crianças de aprenderem pela sua própria 
ação.  
Proporcionar às crianças um ambiente seguro e agradável é uma das obrigações de um 
bom educador, e deste modo a confiança entre a criança e o educador é bem sustentada, dando 
assim origem a uma interação adulto-criança de qualidade, que por sua vez irá potencializar a 
aprendizagem pela ação. 
O adulto responsável deve manter uma postura estável de forma a transmitir segurança, 
a forma como, enquanto adultos ajudamos as crianças na resolução de conflitos e problemas, as 
ouvimos e lhes damos atenção é fundamental à interação adulto-criança e para o bem-estar 
desta. 
Uma das maiores recordações que levo da Prática de Ensino Supervisionada – PES, é a 
forma de como dentro daquela sala dos quatro anos os adultos falavam, ouviam as crianças, o 
respeito pelas opiniões divergentes e diferentes era maravilhoso. A educadora era como uma 
amiga em quem se pode confiar. Na maioria das vezes os conflitos entre as crianças eram 
resolvidos entre eles pois isto era uma das políticas da sala, «é a conversar que se resolvem os 
problemas, vão conversar os dois e resolvam isso. Não quero queixinhas!» dizia a educadora 
vezes sem fim, mantendo-se numa posição mais à retaguarda, mas sempre muito atenta. 
O Contexto de aprendizagem recalca a importância de um planeamento da estrutura 
física, assim como os materiais disponibilizados às crianças. A sala de atividades deve estar 
organizada por áreas de interesse específicas de forma a potencializar o espaço da 
aprendizagem ativa para as crianças (Anexo 2).  
A sala de atividades é muito rica em materiais mas o acesso e o seu tamanho não são 
os mais adequados às necessidades das crianças. A sala é pequena embora esteja bem 
organizada dentro do possível (as áreas mais calmas, estão mais próximas e as que são 
propicias a mais barulho ficam ao lado uma das outras); logo à entrada existem dois degraus 
enormes, que quem entra dá logo de caras com eles o que se torna um perigo para as crianças 
e adultos uma vez que não existe aquela distância de pré-aviso que se avizinha um degrau; a 
luminosidade é boa, existem muitas janelas e grande que proporcionam a entrada de luza 
natural assim como a possibilidade de arejamento da sala; o contacto com o exterior poderia ser 
de fácil acesso uma vez que existia uma porta na sala de atividades, mas na maioria das veze, 
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as crianças para iram para o exterior teria que sair da sala e aceder ao mesmo por outro lado; 
quanto às casas de banho existiam duas, uma para meninas e outra para meninos e eram 
comuns a todas as salas do pré-escolar, o que as tornava pequenas perante as necessidades de 
resposta. 
As áreas de interesse assim como a escolha dos materiais deve ser cuidada uma vez 
que «o tipo de equipamento, os materiais existentes e a forma como estão dispostos 
condicionam, em grande medida, o que as crianças podem fazer e aprender» (ME, 1997, p. 37). 
Estas mesmas áreas também não devem ser estanques, devem ser alteradas consoante o 
interesse ou desinteresse que as crianças demonstrem: retirar da sala por algum tempo, mudar 
de sítio, inserir novos materiais… Na sala existem as seguintes áreas: área das construções que 
é composta por um armário onde lá se encontram inúmeros brinquedos, desde peças de 
encaixe, carros, animais, entre outros; nesta mesma área também se realiza o grande grupo, 
pois é o único lugar da sala onde todos conseguem mais ou menos estar sentados para ouvir a 
educadora e os colegas; a área do supermercado que é constituída por uma pequena banca de 
supermercado com caixa registadora, caixas reais de produtos como leite, cereais, sumos, 
legumes e frutas de plástico e dinheiro falso em euros; a área da casa, uma das mais 
requisitadas tem uma cozinha com mesa e banca para a loiça e um quarto com cama, ainda 
nesta área podemos encontrar o baú do faz de conta que tem inúmeros adereços; a área da 
biblioteca, muitas vezes esquecida, apenas tem uma estante com três prateleiras onde uma 
delas está recheada de puzzles e as outras duas têm alguns livros que servem muitas das vezes 
para fazer pesquisas, tem ainda um computador que não funciona um sofá e uma mesa com 
duas cadeiras; a área dos jogos talvez seja a mais apetrechada de materiais, tem inúmeros jogos 
de diferentes formas, nenhum é parecido com outro o que dá às crianças uma panóplia de 
escolas ricas e de qualidade; a área da plástica é na maioria das vezes usada para os pequenos 
grupos de trabalho com a educadora, ou então para a pizzla (as crianças adoravam trabalhar 
com estas pequenas peças de encaixe, formando padrões), raras eram as vezes que as crianças 
queriam ir para o quadro da pintura ou desenhar no quadro de lousa, mais escassas eram ainda 
as vezes que estas crianças se viam a desenhar ou recortar por escolha livre; e por último a área 
das ciências que assou a ser muito requisitada quando foi inserido um microscópio tico infantil, 
esta área tinha muitos materiais para medir pesos, quantidades alturas e comprimentos e 
muitas outras atividades. 
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Fora da sala as crianças têm ao seu dispor um refeitório, um salão polivalente que serve 
também de dormitório, um ringue e um enorme jardim com parque infantil, animais, muitas 
árvores, mesas onde por vezes as crianças fazem trabalhos, talvez este seja mesmo o melhor 
espaço da instituição.  
Tal como nos dizem Hohmann e Weikart uma rotina diária consistente apoia e promova 
a aprendizagem ativa, permite às crianças anteciparem o que vão fazer conferindo-lhes um 
maior grau de confiança, segurança e autonomia (2011, p.8). O processo planear-fazer-rever é 
um dos pontos fulcrais da rotina diária, onde as crianças expressam as suas vontades e desejos, 
executam-nos e posteriormente refletem sobre eles e partilham com o grupo da sala (Anexo 4).  
Na Abordagem High/Scope «avaliar implica um espetro de tarefas que os profissionais 
levam a cabo para assegurar que observar as crianças, interagir com elas, e planear para elas 
recebe toda a energia e atenção do adulto» (Hohmann e Weikart, 2011, p. 8). A observação e os 
seus registos diários dão uma maior sustentabilidade para a avaliação da criança, na sala dos 4 
anos, os registos de observação falhavam um pouco, talvez por falta de tempo, mas o certo é 
que poucas foram as vezes que vi um adulto responsável a preencher as grelhas de observação, 
e estas só eram preenchidas no tempo de pequeno grupo. A própria educadora apontava isto 
como sendo um erro, mas pela falta de tempo não conseguia apresentar uma solução.   
 
 
2.2.2- Creche 
 
 Os princípios orientadores da abordagem High/Scope para bebés e crianças pequenas é 
muito semelhante aos princípios da mesma abordagem em contexto de jardim-de-infância, são 
eles: aprendizagem ativa, interação adulto-criança, ambiente físico, horários e rotinas e 
observação das crianças. 
 
Desde o nascimento que os bebés e as crianças aprendem ativamente. Através das relações que 
estabelecem com as pessoas e das explorações dos materiais do sue mundo imediato, 
descobrem como se hão de deslocar; como segurar e agir sobre objetos; e como comunicar e 
interagir com os pais, familiares, pares e educadores (Post e Hohmann, 2011, p.11).  
 
 A aprendizagem ativa depende em muito dos adultos responsáveis, pois cabe a estes 
depositarem confiança nas suas crianças, estimularem a exploração livre, de modo a 
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potencializarem a curiosidade de cada criança e torna-las cada vez mais autónomas. 
Aprendizagem ativa é sinónimo de autonomia! É importante que cada criança inicie a sua 
própria viagem de exploração e que consiga olhar para trás e reconheça no adulto o seu ponto 
de segurança onde a qualquer momento ela possa regressar (Post e Hohmann, 2011, p.12). 
 No contexto de creche, um dos pontos mais importantes e salientes para o contributo da 
aprendizagem ativa dadas pelos adultos responsáveis era a liberdade de escolha das crianças 
que por sua vez se traduziam na autonomia das mesmas, muitas das vezes fiquei estupefacta 
com as capacidades de muitas crianças, enquanto seres autónomos.  
 Uma interação adulto-criança de qualidade é um combustível para o dia-a-dia (Post e 
Hohmann, 2011, p.12). A relação que uma criança tem para com os adultos responsáveis, 
sejam eles pais, educadores ou auxiliares, vai influenciar a visão que cada criança tem do 
mundo e a vontade de o conhecer. 
Uma das melhores aprendizagens que levo da creche é a forma como a educadora e 
uma das auxiliares chamava a atenção das crianças quando algo não estava bem, numa 
linguagem mais corrente, aprendi a ralhar sem ralhar. É muito importante que as crianças vejam 
em nós adultos um ponto de referência e de segurança, e mesmo depois de lhes demonstrar 
que nem sempre o que queremos é o correto, as crianças continuem a ver-nos com os mesmos 
olhos. 
O ambiente físico onde as crianças estão inseridas deve ser de qualidade e 
potencializador da aprendizagem ativa, como tal para uma maior liberdade este espaço deve ser 
seguro, confortável, acolhedor, flexível, mas acima de tudo pensado para as crianças. Este 
espaço deve ainda acartar uma variedade de materiais e áreas adequados às crianças (Anexo 3).  
A sala de creche dos 2 anos, era ainda mais pequena que a de jardim-de-infância, mas 
estava situada num sítio onde as crianças não tivessem que subir e descer escadas para aceder 
a outros espaços tal como acontecia no outro contexto. A sala de atividades estava dividida por 
áreas: a área das construções que tinha um bom espaço, onde também se realizava o grande 
grupo; esta área tinha um tapete que a cobria por completo tornando-a mais acolhedora, e tinha 
muitos brinquedos e todos eles estavam etiquetados, tal como acontecia em todas as outras 
áreas; a área dos jogos, era uma área bem mais pequena estava disponível apenas para 2 a 3 
crianças, esta era composta por jogos de encaixe como os puzzles, jogos de contas para fazer 
padrões, cartas de memória ou para fazer pares consoante uma categoria… a área da biblioteca 
também era muito pequena tal como a anterior, nela encontrávamos muitos livros de diferentes 
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categorias, desde histórias, alguns, dicionários, revistas e jornais, mas estas crianças ainda não 
tinham desenvolvido o sentido de respeito pelo livro e como tal muitos deles estavam em mau 
estado, com páginas riscadas e rasgadas, alguns já nem conseguiam estar completos; a área da 
casa, era muito espaçosa, tinha mobiliário muito semelhante ao real e com um tamanho 
apropriado às crianças, era um das áreas mais requisitadas tal como a das construções; aqui as 
crianças desenvolviam com mais facilidade os jogos sociais, pois nas outras áreas tornavam-se 
mais individualistas, o jogo do faz de conta da casinha exigia-lhes uma interação maior, ora um 
era a mãe ou o pai e o outro era o bebé, um era o cozinheiro que fazia a comida para a família… 
o jogo social é muito importante para a aprendizagem ativa, assim como para o desenvolvimento 
da visão do ambiente que os rodeia; a área da plástica é uma área essencialmente procurada 
pelas meninas, os recortes, as colagens, a modelagem eram das atividades mais procuradas 
nesta área; os materiais da plástica eram um pouco escaços e não havia muita diversidade, 
assentavam essencialmente no papel e na plasticina; num olhar mais transversal a organização 
das áreas está feita não pelas suas características associadas à agitação e barulho, mas sim 
pela disponibilidade do espaço na sala e exigência espacial de cada área. Contrariamente ao 
contexto anterior, esta sala dispunha de muitas janelas e de um acesso direto ao exterior, mas 
apenas uma das janelas estava passível de ser aberta, as outras janelas assim como a porta que 
dá acesso direto ao exterior estavam tapadas ou por papel autocolante ou por móveis, com o 
intuito de escurecer mais facilmente a sala para a hora do sono. Os lavabos e o refeitório era 
logo ao lado da sala de atividades o que facilitava a deslocação das crianças e as suas 
dimensões eram suficientes para as crianças, embora que a casa de banho deveria dispor de 
mais sanitas para as crianças. 
Tal como acontece no jardim-de-infância, os horários e as rotinas são sempre iguais, 
para que estas crianças tão pequenas se sintam seguras e consigam antecipar cada 
acontecimento. Segundo este modelo curricular, era suposto que existisse um adulto por cada 
pequeno grupo de crianças, de modo a que a relação adulto-criança fosse mais rica e ao mesmo 
tempo esse adulto de referência seria um apoio para cada momento da rotina, mas infelizmente 
o nosso sistema educativo não permite este número de adultos por cada sala (Anexo 5).  
 
A observação da criança é uma componente fundamental da abordagem High/Scope para 
bebés e crianças pequenas, uma vez que o conhecimento individualizado das crianças molda, 
não só as interações que os educadores de infância têm com as crianças e os pais, como 
também o ambiente físico, e os horários e as rotinas (Post e Hohmann, 2011, p. 15).  
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A observação enriquece o conhecimento de qualquer profissional sobre a criança e o 
espaço, mas também enriquece-o a nível profissional, aprende a ver com olhos de ver limpando 
por vezes toda a poeira que nos para em frente ao nosso olhar e advém de preconceito e 
dogmas. E a partir da observação que conhecemos as necessidades de cada criança, assim 
como do grupo, vemos se o nosso trabalho está a ter resultados positivos ou não. A observação 
é tanto para o bem das crianças como para o nosso próprio bem.  
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Capítulo III – Caraterização do Contexto de Intervenção Pedagógica 
 
3. Caraterização e desenvolvimento do contexto sobre o olhar do projeto 
 
A escola deve apoiar-se nas experiências vividas pela criança no seio da família e crescer 
gradualmente para fora da vida familiar; deve partir das atividades que a criança vivencia em 
casa e continuá-las… É tarefa da escola aprofundar e alargar os valores da criança, previamente 
desenvolvidos no contexto da família (John Dewey, 1897, cit Post e Hohmann, 2011, p. 99) 
 
 
3.1- Caracterização da instituição 
 
O projeto de intervenção foi desenvolvido numa IPSS de Braga. Esta instituição tem 
como objetivo primordial responder às necessidades de toda a sua comunidade envolvente, 
desde necessidades educacionais, desporto e cultura. Esta IPSS dispõe de várias valências, 
como por exemplo apoio à infância, apoio à terceira idade, reinserção social da comunidade 
cigana, apoio aos jovens carenciados… 
Esta instituição de solidariedade social tem as suas valências divididas em vários polos, 
aproximando-os consoante a faixa etária que atendem. O jardim-de-infância e o polo da sala de 
creche onde realizei o meu plano de intervenção partilhavam o mesmo edifício, mas em andares 
diferentes. 
O jardim-de-infância é composto por 3 salas de atividades, um gabinete de arquivos, 
duas casas de banho para as crianças, das casas de banho para adultos, um polivalente comum 
à creche, um refeitório e uma cozinha situados no andar da creche que dá resposta à creche e 
ao jardim-de-infância. A creche é composta por uma sala, uma arrecadação, uma casa de 
banho, um refeitório, um hall. No exterior existe um parque infantil, animais, muitas árvores, um 
ringue e mesas, este espaço é dividido por ambos os contextos. 
O horário de funcionamento da Valência Infância é das 07h45 às 19h15, de Segunda a 
Sexta-Feira. As atividades pedagógicas planificadas realizam-se das 09h00 às 17h00, sendo o 
restante período ocupado com atividades livres. Nas atividades de tempo livre, nomeadamente 
nas do final da tarde os adultos responsáveis são as auxiliares de ação educativa. A instituição 
tem como regra obrigatória para todas as crianças do jardim-de-infância o uso do fato de treino 
da instituição e para a creche o uso de bata. 
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A Valência Infância dispõe de atividades extracurriculares, que são escolhidas pelos 
encarregados de educação como por exemplo ballet, expressão motora, piscina, educação 
musical. 
Quanto às refeições, a instituição fornece almoço e lanche da tarde, assim como 
também dispõe de bolachas/biscoitos que serve de reforço para o lanche vindo de casa. As 
ementas dos almoços e lanches são elaboradas por uma nutricionista adequando às faixas 
etárias e são expostas em locais visíveis no início de cada semana. 
Sendo esta instituição uma IPSS, que se preocupa com os problemas da comunidade, 
está inserida em programas de inclusão de jovens de risco no mercado de trabalho – uma jovem 
com Trissomia 21, outra com atraso a nível do desenvolvimento cognitivo e ainda uma com 
Síndrome de alcoolfetal - funciona como família de acolhimento para algumas da suas crianças. 
Este Centro Social funciona ainda como cantina social, onde muitas das famílias vem buscar as 
únicas refeições que comem todo o dia. 
 
3.2- Caracterização dos principais intervenientes: as crianças 
 
Neste projeto participaram crianças de duas faixas etárias diferentes (2 e 4 anos), 
embora pertencessem à mesma instituição, estes dois grupos distinguiam-se não apenas pelas 
características associadas às faixas etárias a que pertenciam, como também às classes sociais; 
estas crianças tinham necessidade de serem crianças. Tal como nos diz John Dewey, (1968, cit 
Hohmann e Weikart, 2011, p.247) «a ocorrência de um desejo ou impulso não é o ponto final. É 
uma ocasião e uma exigência para a formação de um plano e de um método de atividade». 
     
3.2.1- Jardim-de-Infância (sala 4 anos) 
 
A sala dos 4 anos era composta por 23 crianças, quase todas dentro da mesma faixa 
etária, salvo duas exceções que por opção dos pais e encarregados de educação se mantiveram 
um ano extra no contexto creche, e como tal agora têm mais um ano de idade que os restantes 
pares. Fazia parte desta sala duas crianças que preocupavam a educadora pelos seus 
comportamentos, um deles apontava para uma Necessidade Educativa Especial; enquanto a 
outra criança, tinha comportamentos irregulares, por vezes era uma criança participativa e 
interessada, mas noutros momentos parecia estar ausente da sala. Este grupo de crianças era 
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acompanhado por uma educadora e uma auxiliar de ação educativa durante o horário das 
atividades curriculares; durante o período de prolongamento havia uma tarefeira que ajudava na 
organização da sala e do grupo de crianças. Este grupo era essencialmente composto por 
meninos, o que segundo a educadora e auxiliar de sala tornava o grupo mais barulhento e 
irrequieto. 
De modo geral, estas crianças tinham muitas necessidades, mas a que mais me cativou 
foi a falta de saber interagir com os pares. Almeida (2000, p. 18) reconhece que 
 
na infância, as interações com os outros companheiros com idades aproximadas entre si 
são contextos sociais que permitem à criança experiências sociais que dão origem à 
troca de ideias, de perspectivas, de papéis e à partilha de actividades em conjunto que, 
por sua vez, criam contextos para a negociação interpessoal, para a discussão e para a 
resolução dos conflitos entre pares. 
 
Em síntese, partindo do já que foi dito anteriormente, acrescento que as crianças eram 
muito interessadas e participativas, estando sempre suficientemente motivadas para participar 
nas atividades da sala o que se refletia no seu envolvimento ao longo de todo o projeto. 
 
3.2.2- Creche (sala 2 anos) 
 
O grupo da sala das crianças dos 2 anos era composto cm 24 crianças onde o rácio 
entre meninos e meninas era equivalente. Este grupo era orientado por uma educadora e duas 
auxiliares de ação educativa; durante a hora de descanso e após o período de atividades esta 
sala também recebia a ajuda de uma tarefeira. Apesar de a idade ser homogénea, o grupo 
apresentava uma certa heterogeneidade ao nível das competências para este nível de ensino. 
 Este grupo era bastante ativo, participativo e com muita vontade de explorar e conhecer 
tudo o que os rodeia. 
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 Capítulo IV- Projeto de Intervenção Pedagógica 
 
4. Principais atividades e estratégias com ênfase no projeto 
 
A elaboração de uma boa planificação assenta numa boa observação e reflexão. 
Segundo o Dec. Lei nº 241/2001, 30 de agosto, o educador de infância «planifica a intervenção 
educativa de forma integrada e flexível, tendo em conta os dados recolhidos na observação e na 
avaliação, bem como as propostas explícitas ou implícitas das crianças, as temáticas e as 
situações imprevistas emergentes no processo educativos». A planificação não deve ser um 
suporte estanque, mas sim um pilar flexível. 
Todo o material construído pelas crianças ou pelo educador e que sirva de sustento às 
planificações devem estar inteiramente ligados aos interesses das crianças em quanto grupo de 
intervenção educativa. A construção de materiais também deve estar pensada segundo uma 
intencionalidade educativa que conduza a aprendizagens com sucesso no futuro próximo ou 
longínquo da criança. Os materiais devem então ser objetos estimulantes à curiosidade e desejo 
de aprender da criança (M.E. 1997). 
 
4.1-  Descrição das atividades e estratégias no contexto de Jardim-de-Infância  
 
Durante o período de observação foi-me permitido uma emersão no contexto de Jardim-de-
Infância que possibilitou a identificação das necessidades do grupo de crianças. Era visível que a 
interação social entre pares não era estável e consistente; para combater esta situação foram 
pensadas estratégias de intervenção: (i) leitura de histórias infantis que promovessem o gosto 
pela música, leitura e que trabalhassem conceitos sociais; (ii) atividades de expressão motora e 
musical; (iii) atividades de expressão plástica e musical; (iv) diálogos com as crianças, onde se 
abordassem conceitos democráticos; (v) atividades de expressão musical; (vi) viagem do Baú das 
Artes.A primeira atividade a ser realizada no âmbito do projeto de intervenção foi a leitura da 
obra infantil O Carnaval do Animais de José Antonio Abad Varela acompanhado pela Academy of 
London (Imagem 1 e Anexo 16). A leitura da obra foi acompanhada pela audição do CD em 
simultâneo, uma vez que por cada página existia uma música que estava associada à entrada de 
um animal. Após a leitura  iniciamos uma discussão sobre a história totalmente gerida pelas 
ideias das crianças. Começou então, a chover comparações sobre os animais e a música a eles 
associada: o G. foi dos primeiros a intervir e diz «A música das tartarugas parece lenta como 
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elas, parece que vão a andar e a cair» (Anexo 6), ao mesmo tempo que cainha quase a 
cambalear. Já o A.F. fala da música do início da festa «A música da festa é muito rápida alta e 
muito alegre. Até me apetece dançar!» (Anexo 7). 
Com esta última intervenção apresentada fiz 
ponte para os conceitos musicais ligados aos 
andamentos das músicas Presto, Adagio e 
Andante. Expliquei o que seria cada um dos 
termos e associamos aos animais da história, 
facilitando assim a sua compreensão e 
memorização.  
As observações demonstravam que as 
crianças tinham dificuldades de se 
concentrarem em atividades mais calmas e que quando estavam em grande grupo e tinham que 
dividir o espaço para que todos se pudessem sentar havia logo discussões acesas. A primeira 
atividade surge para serenar situações como estas. As crianças foram levadas para o polivalente 
onde havia muito espaço e puderam dançar e andar livremente ao som do Concerto das quatro 
estações de Vivaldi.  
Numa primeira visão sobre o que 
estava a acontecer, as crianças gritavam, 
corriam, batiam umas contra as outras… Foi 
então que aos poucos fui introduzindo 
pequenas regras, como por exemplo: adequar o 
nosso andamento ao andamento das músicas; 
andar de braços abertos para não tocar nos 
pares, afim de não invadir o espaço do outro 
(Imagem 2). Por fim, já com uma música de 
andamento lento, as crianças puderam deitar-se no chão para relaxar, recebendo massagens na 
cabeça por parte dos adultos. No final da música todos se levantaram lentamente e ficamos um 
pouco ali sentados, estava eu à espera de algum feedback das crianças, quando a A.M. diz «Eu 
quase que adormeci!» e o A.F. diz «O meu coração tá tão calminho!». De volta ao contexto de 
sala a exploração das áreas já não foi tão barulhenta e não se presenciaram tantos conflitos. 
Inclusive a A. enquanto estava a planear o seu trabalho nas áreas disse «Quero ir para a área da 
 Imagem 2- Sessão de relaxamento 
 Imagem 1- Leitura da obra O Carnaval dos 
Animais 
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casa para ser o bebé e poder dormir na caminha. Tou com muito sono!» Comprovando assim 
que aquela atividade estava a surtir efeitos positivos.  
Perante todo o desenrolar da atividade apercebi-me que para este exercício sortir efeitos 
a longo prazo teria de ser replanificado, começando por trabalhar em pequeno grupo, em 
diferentes espaços e só depois é que se poderia juntar todo o grande grupo de novo. 
Os trabalhos em pequeno grupo exigiam das crianças uma abstração de tudo o que os 
rodeia, como tal na maioria das vezes teriam de ser realizados num contexto fora da sala de 
atividades. O primeiro trabalho em pequeno grupo veio no seguimento tanto da leitura da obra 
Carnaval dos Animais, como da sessão de relaxamento; foi proposto às crianças que 
explorassem pasta de modelar e que construíssem esculturas para incorporarem o Baú das 
Artes. Tal como nos diz Gordon (2008), a música potencializa a concentração e o relaxamento; 
as crianças numa discussão democrática elegeram 
qual das músicas da obra Carnaval dos Animais 
queriam ouvir durante o seu tempo de trabalho. 
Ouviram a música de olhos fechados para a 
conhecerem melhor e daí retiraram ideias sobre a 
sua escultura. A maioria das crianças ficaram 
presas à obra literária, mas em alguns grupos 
surgiram peças bem diferentes (Imagem 3).  
Todas as atividades eram discutidas e apresentados os seus resultados em grande 
grupo; O P.D. ao apresentar o seu trabalho diz «Ouvimos música, sonhamos e depois fizemos o 
nosso sonho! E sem falar, mas às vezes era difícil!» foi então que o J.P. decide acrescer «Era a 
música do cisne Preto! A música fazia assim, assim e assim!» (Anexo 8) e com o dedo fazia a 
forma de um redemoinho, pois na história dizia que o cisne descia do céu em círculos. Mas nem 
sempre as atividades correram bem, num dos pequenos grupos foi difícil de tomar o controlo, as 
crianças não estavam interessadas, e na apresentação dos seus trabalhos na sala a B. disse 
«Nós não fizemos trabalhos bonitos, nem trabalhamos bem porque os meninos estavam sempre 
a falar e não me deixaram sonhar! Agora a Diana tá triste e a Sílvia quando vier também vai ficar 
triste!» Estas palavras da B. mexeram muito comigo, porque na verdade eu sentia-me muito mal, 
pois a atividade não os motivou; foi então que o T. e o A.L. se levantaram e encheram-me de 
beijos e pediram desculpas. A B. volta a entrevir «E tu P.G. e J., vocês também se portaram 
muito mal não vão pedir desculpas à Diana?» (Anexo 9 e Anexo 17). Sem dúvida que para mim 
 Imagem 3- Esculturas 
 32 
 
foi dos momentos mais difíceis de lidar, pois senti-me anulada por uma criança de 4 anos, ela ali 
diante mim mediou a situação perante o seu sentido de justiça. 
O período da hora do sono estava a ser retirado na sala dos 4 anos, e como tal fui 
aproveitando para trabalhar os relaxamentos durante estes momentos uma vez que só ficavam 
acordados cerca de 7 a 10 crianças. O contexto da sala de atividades não foi favorável ao 
desenrolar da atividade pois o espaço era pequeno e não era muito seguro, havia mesas, 
cadeiras, entre muitos outros objetos que poderiam ser perigosos para as crianças. Então optei 
por me desviar da planificação e em vez de andarmos pelo espaço sentamo-nos todos no chão e 
fomos batendo os pés, as mãos… seguindo os andamentos e voltamos a relembrar os nomes 
específicos de cada um. Foi então que o M. muito calmamente diz «Sabes, eu conheço essas 
palavras e muitas outras como essas. Eu costumo ver os Little Einstein e a nave também toca 
em presto, adagio, andante, moderato, pianíssimo… tu também devias ver!» (Anexo 10). Esta 
intervenção do M. remeteu-me para uma 
pesquisa sobre estes desenhos animados, mas 
para minha desilusão só encontrei em espanhol 
ou português do brasil, o que não me pareceu 
muito pedagógico de se levar para a sala, 
abandonei assim a ideia. 
Quando as esculturas estavam prontas a 
ser pintadas, por motivos de organização 
institucional, a atividade teve que ser realizada 
dentro da sala o que não deu para retirar o mesmo proveito da fase inicial. Nesta fase era 
suposto eles continuarem a ouvir as músicas que os inspiraram, mas não foi possível. Senti que 
esta fase da atividade, tanto para as crianças 
como para mim, não teve o mesmo impacto 
(Imagem 4 e Anexo 18). O espaço é essencial 
para o processo de ensino – aprendizagem se 
desenvolver e ter resultados positivos (Hohmann 
e Weikart, 2011).  
Embora os momentos de grande grupo 
já estivessem mais estáveis, os conflitos entre 
 Imagem 4- Pintura das esculturas 
 Imagem 5 - Leitura da obra infantil Não tem graça! 
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pares continuavam. Neste seguimento, apresentei a obra infantil Não tem graça! de Jeanne 
Willis, (a história trata de conceitos sociais) onde no final da leitura as crianças fizeram muitas 
pontes para os conflitos sociais daquele grupo, mas na maioria das vezes apontavam apenas 
para os pares como sendo reesposáveis e nunca para eles próprios (Imagem 5 e Anexo 19). 
Como as esculturas já estavam prontas, estava na hora de iniciar a viagem do Baú das 
Artes, unindo e encurtecendo as distâncias entre 
famílias, uma vez que deste fazia parte um 
trabalho colaborativo e ao mesmo tempo 
independente, pois cada família poderia ver o 
trabalho de todas as crianças e participar 
fazendo o seu registo livre sobre o que viam, 
sentiam com aquele pequeno baú; às crianças 
apresentei-o da seguinte forma: «Este é o Baú 
das Artes e chama-se assim porque dentro dele 
tem muitas obras de arte feitas por vocês… Este vai viajar todas as noites para as vossas casa, 
para que junto com os pais  vocês deixem a vossa marca no caderno!» (Imagem 6 e Anexo 20). 
O P.D. após a explicação diz «Nós somos uns artistas, a Diana fez de nós uns artistas e este baú 
é como nos museus, não se pode estragar nada!» (Anexo 11) dito isto o R. responde «Vou pô-lo 
a dormir na minha cama assim fica bem protegido.» Estas intervenções das duas crianças deu a 
perceber o quão motivadas estavam para estas 
viagens do baú. 
Ao longo da última semana de 
intervenção, no contexto de Jardim-de-Infância, 
todas as atividades tinham como objetivo 
compilar todos os conceitos trabalhados ao 
longo do período de estágio: continuaram-se 
com as sessões de relaxamento em pequeno e 
depois em grande grupo; as viagens do Baú das 
Artes continuavam e eram relatadas pelas crianças todos os dias de manhã. Foi ainda realizado 
um trabalho, o ostinato, que tal como os relaxamentos, foi trabalhado em pequeno e grande 
grupo. (Imagem 7) Em conversa com os pares, eles foram associando os conceitos subjacentes 
ao dia a dia, como por exemplo a pulsação que era o coração da música e como concluiu a 
 Imagem 7 - Ostinato 
 Imagem 6 -- Apresentação do Baú das Artes 
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A.M.: «Então a pulsação é o coração da música e é como nós: se o nosso coração estiver muito 
lento estamos com sono e nós não estamos bem, se estiver muito rápido estamos a fazer 
disparates e estamos pior. A música também é assim, tem que bater sempre igual». (Anexo 12)   
O ostinato foi na verdade das atividades mais desafiadoras, que os transportou para um 
nível de empenho e motivação muito elevados. Inicialmente a ideia era fazer o ostinato em 
conjunto com todos os elementos do pequeno grupo e só mais tarde é que o íamos repartindo 
atribuindo cada estrofe a um subgrupo, mas eles queriam muito mais, durante as atividades 
foram acrescentando várias alternativas de exploração, como por exemplo, experimentar o 
presto e o adagio, forte e piano, para ver se lhes fazia sentido no ouvido. 
 
4.1.1.Reflexão e avaliação das atividades e estratégias do contexto de Jardim-de-Infância 
 
Estudos científicos como os de Piaget, Vigotsky, entre outros, defendem que o 
crescimento social da criança depende das relações que esta vai desenvolvendo ao longo da sua 
vida desde que nasce (Almeida, A. 2000). 
«As relações entre pares insere-se num contexto social e o seu potencial para o 
desenvolvimento da criança associa-se à influência de outros contextos socializadores, entre os 
quais a família ocupa um lugar privilegiado» (Almeida, A. 2000, p. 19). Tendo em vista esta 
afirmação, não podemos de modo algum criar juízos de valor perante as observações que 
realizamos, temos que ter uma visão aberta a novos ideais o que nem sempre é fácil, pois é-nos 
quase inato esperar um tipo de resultado ou reação perante determinado 
acontecimento/atividade. 
As respostas das crianças enquanto seres de participação ativa no âmbito deste projeto 
não poderiam ser mais autênticas. Nem sempre o caminho percorrido foi fácil, e por vezes deu 
vontade de desistir, mas aqueles sorrisos e aqueles olhares repletos de esperança em mim e no 
meu trabalho, a ansia de lhes trazer algo novo fez-me continuar. 
Em Jardim-de-Infância as crianças estavam abertas a novas aprendizagens, talvez pelas 
carências subjacentes a outros contextos de interação social. Estimulá-los para novas 
aprendizagens, tendo subjacentes muitas outras quase que escondidas e que eram descobertas 
aos poucos e poucos cativou-os ainda mais.  
Não tenho dúvida alguma que o meu projeto foi importante para aquelas crianças e 
também para os adultos responsáveis. Consegui implementar naquelas salas do Centro a 
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semente para a música e o respeito pelas artes que por vezes eram de tal forma esquecidas e 
subvalorizadas. Efetivamente, o envolvimento e a satisfação das crianças nas atividades musicais 
propostas foram muito relevantes e estou certa que foram muitas as aprendizagens significativas 
conseguidas.  
Numa visão mais distante do contexto, num processo de introspeção sobre o trabalho 
realizado considero que obtive resultados positivos no que respeita às interações das crianças, 
no respeito entre pares, nas distâncias entre famílias sobre tudo no que diz respeito ao trabalho 
em pequeno grupo.  
Em suma, para sustentação de todo o trabalho realizado em Jardim-de-Infância e para 
dar significado à minha preocupação quanto ao envolvimento parental, Almeida (2000, p.22) diz 
que 
 
(…) o desenvolvimento da competência social com os pares é positivamente influenciado pelo 
afeto, sensibilidade e envolvimento parental, um nível de controlo apropriado, qualidades como a 
capacidade de resposta às necessidades da criança, e o uso de estratégias individuais e 
democráticas (…) 
 
e tendo em conta a perspetiva do Ministério da Educação (1997, p. 43) «a família e a 
instituição de educação pré-escolar são dois contextos sociais que contribuem para a educação 
da mesma criança; importa por isso, que haja uma relação entre estes dois sistemas» com 
respeito mútuo pelas convicções e objetivos de ambos. 
 
4.2- Descrição das atividades e estratégias do contexto de Creche 
 
A adaptação do projeto ao contexto de Creche não foi fácil uma vez que numa fase 
inicial eu não estava a conseguir transmitir à educadora o que desejava e de que forma o 
pretendia fazer. A questão problema desencadeadora era centrada nos mesmo parâmetros que 
no contexto anterior, mas tal como nos diz Post e Hohmann (2011), as crianças pequenas e 
bebés aprendem por meio da exploração, provando, tocando e transformando, como tal teria de 
abordar as questões sociais por outros meios mais exploratórios. 
Tal como em Jardim-de-Infância, o período de observação foi muito importante, não 
apenas para perceber quais as necessidades das crianças, mas também para potencializar o 
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contacto e diminuir a distância entre estagiária – crianças – adultos responsáveis, pois só desta 
forma é que se consegue trabalhar num ambiente com qualidade educativa. 
Para o desenrolar do projeto foram pensadas estratégias como: (i) atividades de 
expressão motora e musical; (ii) atividades de expressão motora; (iii) atividades de expressão 
plástica e musical. 
As crianças tiveram o prazer de contactar com músicas de Vivaldi, O Concerto das 
Quatro Estações. Numa fase inicial, o CD foi colocado num aparelho de rádio e as crianças 
poderiam dançar livremente, sendo o meu papel de uma mera espectadora/observadora das 
alterações dos seus comportamentos perante os diferentes andamentos das peças musicais.  
Dentro do mesmo conceito do que foi realizado em Jardim-de-Infância, também em 
Creche se realizaram sessões de relaxamento, onde inicialmente as crianças andavam pelo 
espaço adequando o seu andar aos andamentos das músicas e como culminar da atividade 
sentavam-se no chão de olhos fechados para «acalmar o coração» (expressão proferida pelas 
crianças) e sentir a música.  
Mais tarde, ainda em grande grupo, apresentaram-se as mesmas músicas às crianças, 
onde é desencadeado um diálogo sobre os andamentos para perceber o que difere entre eles. 
Só depois de perceberem as diferenças entre os andamentos das peças musicais é que foram 
introduzidos os conceitos musicais que as definem, adagio, presto, andante. Para uma melhor 
associação dos andamentos íamos batendo os pés ou as mãos segundo o mesmo andamento 
da peça musical. As crianças vibravam com as músicas em presto. Depois de percebidas as 
diferenças entre os andamentos a L., que era irmã de um menino da sala dos 4 anos já 
conhecia o nome dos andamentos, pois o irmão contara em casa o que tinha feito comigo na 
instituição «Eu sei porque o B. disse em casa e então eu sei!» (Anexo 13). Com isto, tenho mais 
um resultado positivo para o meu projeto, a partilha em casa! 
Para o Dia Mundial da Criança, foi 
pensado em conjunto com a educadora fazer 
um convite a um pai que tinha uma banda de 
música. Convidamos este pai para passar a 
manhã do Dia Mundial da Criança na Creche 
e que nos trouxesse um pouco da sua música. 
Em conversa com o pai planificamos uma 
atividade onde as crianças pudessem  Imagem 8 - Dia Mundial da Criança 
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contactar com vários instrumentos musicais, assim como com diferentes estilos de música. No 
início as crianças estavam entusiasmadas com a atividade e surgiam comentários como a do S. 
«Mais uma papá do M., mais uma! A música da Lua é fixe!» (Anexo 14). Mas a certa altura o 
interesse e a concentração começam a caminhar em sentidos opostos, já ninguém estava 
concentrada, a conversa com os pares era inevitável e até o M. que adora ouvir o pai a cantar já 
corria pelo salão (Imagem 8 e Anexo 21). Foi então que para os cativar nos levantamos e 
começamos a dançar. As crianças estavam novamente entusiasmadas, gritavam de felicidade, 
corriam, dançavam, interagiam com os pares e com os adultos externos à instituição (pai e mãe 
do M.). 
Seguindo a linha dos andamentos, realizamos uma atividade em pequeno grupo: o jogo 
dos cestos onde as crianças eram divididas em pequenos grupos de duas equipas e a cada uma 
delas estava atribuído um cesto e vários objetos. 
Pretendia-se que as equipas conseguissem 
transportar os objetos desde a linha de partida 
até aos cestos seguindo as indicações lento, 
rápido e moderado. Esta atividade exigia deles 
uma grande concentração, pois onde há 
competição está sempre adjacente o querer 
ganhar e por sua vez ser o mais rápido, o que 
neste caso nem sempre era o desejado/pedido. Numa manhã fizemos com dois grupos 
diferentes. Com o primeiro grupo observamos muitas dificuldades em correr ou mesmo andar 
devagar, então para que as crianças se soltassem fomos todos até ao salão correr 
desenfreadamente. Quando regressamos à atividade abandonei a ideia de a ordem de 
andamento ser dada pela música, achei que tornaria as coisas muito mais difíceis; então 
comecei eu a verbalizar as ordens e dizia «Vem em presto a B. e o G.!». Desta forma a atividade 
começou a correr melhor (Imagem 9 e Anexo 22).  
Como as músicas de Vivaldi despertavam interesse nas crianças, ainda foram realizadas 
mais três atividades guiadas pelas mesmas músicas e seus andamentos: a atividade da 
exploração dos jornais, a pintura livre em pequeno grupo e a dança com as fitas. 
 A atividade da exploração dos jornais chamava-se Música com Jornais e consistia em: 
distribuir pelas crianças folhas de jornal para explorar, inicialmente, de forma livre e 
posteriormente ao ritmo/andamento da música (Presto – amassar o papel; Andante – esfolhear; 
 Imagem 9 - Jogo dos cestos 
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Adagio – rasgar o papel). Mais uma vez, o objetivo era o respeito pelo outro e pelas suas coisas. 
Esta atividade foi planeada para o tempo de grande grupo, mas mais uma vez não me prendi à 
planificação e contornei-a, a atividade foi 
realizada em pequeno grupo. As crianças 
deliciaram-se com a exploração dos jornais, 
existia nos seus olhos um brilho diferente e eu 
senti-me realizada, pois tive a perceção que 
tomei uma decisão acertada.  
Mesmo no final das atividades, crianças 
como o S. e a S.M. que perdem facilmente o 
interesse pelas atividades, ainda estavam lá 
sentadas a explorar os jornais. Até mesmo o B. e a L. que não gostam de ter as mãos sujas 
adoraram o facto de as ver cinzentas da tinta do jornal (Imagem 10 e Anexo 23).  
A Pintura ao som da música de Vivaldi também tinha sido planeada como sendo um 
trabalho individual, mas em conversa com a educadora decidimos que tendo em conta os 
objetivos do projeto esta teria mais impacto se 
fosse realizada em pequeno grupo onde todos 
trabalhassem em conjunto. A cada grupo, foi 
feita uma análise geral do seu comportamento e 
acordamos que: num grupo onde 
predominassem as crianças agitadas usaríamos 
uma música em Adagio de forma a acalma-los, 
relaxa-los; por outro lado, com o grupo de 
crianças mais calmas usaríamos um presto a 
fim de desperta-las e dar-lhes a conhecer o outro lado da vida de uma criança, a agitação. As 
crianças adoraram a atividade; de forma inata o pincel movimentava-se segundo o andamento 
da peça musical; para músicas rápidas havia movimentos curtos e rápidos, para músicas lentas 
o pincel já deixava traços longos (Imagem 11 e Anexo 24).  
 Durante uma das pinturas o R.G. diz «Sabes Diana eu gosto de tocar tambor e gaita. Às 
vezes chamo a Joana com gaita! Podíamos tocar gaita aqui, em presto e lento!» (Anexo 15), ao 
que eu respondi que iria procurar instrumentos musicais e iriamos explorar em conjunto. 
 Imagem 10 - Música com jornais 
 Imagem 11 - Pintura em Presto 
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 No dia seguinte, recolhi todos os instrumentos musicais da instituição e levei-os para a 
sala para uma exploração em grande grupo. As crianças adoraram ver todos aqueles 
instrumentos musicais com os quais nunca tinham contactado e para surpresa do R.G. havia 
uma harmónica igual à sua. Todos exploraram os instrumentos, construímos grupos separando-
os por forma de tocar (mãos, boca), os que tinham um som parecido e os que tinham formas 
geométricas semelhantes.  
 Esta atividade alongou-se por quase 
toda a manhã, numa vista pedagógica foi uma 
atividade de duração exagerada, mas por outro 
lado as crianças estavam envolvidas e a 
atividade terminou quando algumas 
começaram a dispersar. Tal como nos diz Post 
e Hohmann (2011), as atividades não terminam 
quando nós queremos ou achamos que devem terminar, mas sim quando as crianças nos 
derem essa indicação, portanto devemos ser adultos responsáveis e capazes de observar e 
interpretar os sinais que bebés e crianças pequenas nos oferecem (Imagem 12 e Anexo 25). 
Foi ainda planificado uma atividade que se chamava Dança com as fitas, onde as 
crianças estariam dispostas pelo espaço e dançariam com fitas coloridas, agitando-as segundo o 
andamento das músicas de Vivaldi. O objetivo primordial era que as crianças assumissem os 
andamentos das peças musicais sem 
qualquer indicação verbal. O adulto 
responsável pela atividade deveria também 
fazer parte da mesma dando asas a um 
comportamento quase que por imitação, 
como apenas pequeno suporte para aqueles 
que por vezes se perdiam do andamento. No 
desenrolar da atividade fui-me apercebendo 
que as crianças não estavam a conseguir 
dançar de pé sem invadir o espaço do outro; 
neste momento sentamo-nos todos e passamos para uma exploração mais direcionada: em 
andamentos lentos, movimentávamos as fitas de forma lenta, para que estas quase não se 
movessem; para músicas rápidas movimentávamos as fitas de forma desenfreada; quando a 
 Imagem 12 - Exploração dos instrumentos musicais 
 Imagem 13 - Dança com as fitas 
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música era piano o movimento era rente ao chão, se por outro lado fosse forte o mais alto que 
conseguíssemos (Imagem 13). As crianças estavam completamente envolvidas e soltavam gritos 
de alegria.  
 
4.2.1. Reflexão e avaliação das atividades e estratégias do contexto de Creche 
 
A adaptação do projeto ao contexto Creche não foi de todo fácil, embora a questão 
promotora do projeto (relações sociais) coincidisse com a de Jardim-de-Infância. Centrada na 
relação entre os pares e família e instituição, procurei conduzir as atividades do projeto num 
sentido mais exploratório e prático. 
Os diálogos entre a família e a educadora são fortes pilares para a segurança e 
confiança da criança nela e nos outros. Post e Hohmann (2011), defendem que para um diálogo 
entre família e educadora, para ser calmo, isento e pensado nas crianças deve ter: uma 
abordagem calma; nunca deixar de parte os sentimentos e crenças dos outros adultos; partilhar 
informações baseadas nas suas próprias vivências; ver o problema discutido sempre do ponto de 
vista da criança; gerir ideias e soluções em equipa; acompanhar o problema até à sua total 
resolução. A visita dos pais ao contexto, tendo estes sempre à sua espera um «Bem-vindo!» e 
«Estamos aqui para os apoiar e partilhar ideias.», foi um dos objetivos perante a atividade do Dia 
Mundial da Criança. Para qualquer criança pequena ou bebé é muito importante sentir que entre 
a sua casa e a Creche não exista uma quebra, mas sim um elo de ligação, onde todos trabalham 
num mesmo sentido. 
É através das interações sociais que as crianças pequenas e os bebés aprendem e se 
desenvolvem e é nestas idades que se dão acontecimentos que influenciam todo o seu futuro 
(Post e Hohmann, 2011); ainda Bowlby (1969, cit Almeida, 2000, p.153) apresenta um quadro 
onde aborda uma teoria sobre as relações afetivas e diz que estas são «claramente 
conceptualizadas como constituindo experiências formativas e precursoras de todas as relações 
subsequentes». A partilha de espaços e de materiais em pequeno e grande grupo foi das 
alterações mais visíveis na sala dos 2 anos de Creche naquele Centro. Por vezes as dimensões 
do espaço, assim como as condições oferecidas ou o número de materiais disponíveis não são 
muito favoráveis aos relacionamentos positivos, desencadeando conflitos sociais. Durante as 
atividades, tanto das Danças com Fitas como a Exploração dos Jornais, procurava-se que as 
crianças desenvolvessem as atividades com grupos de números diferentes, em locais diversos, 
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mas sempre com o material suficiente. Durante as atividades surgiram situações de entreajuda, 
quando por exemplo as fitas se emaranhavam umas nas outras e era necessário separá-las para 
que ambos pudessem continuar a atividade, ou então de partilha, quando as crianças por vezes 
gastavam mais depressa as suas folhas de jornal que as outras e se redistribuíam as folhas sem 
haver conflitos. 
Em Creche podemos não observar resultados visíveis num primeiro olhar, mas depois de 
uma observação mais atenta, conseguimos ver pequenos gestos, conversas entre os pares que 
comprovam que as crianças pequenas e bebés podem caminhar de modo a afastarem-se do 
egocentrismo e de ao mesmo tempo desenvolverem gosto e ouvido para a música. Assim sendo, 
através deste Projeto de Intervenção verificou-se que os comportamentos das crianças foram 
influenciados positivamente no sentido do saber ser e estar, através das atividades musicais 
proporcionadas ao longo da intervenção.   
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Capítulo V – Considerações finais 
 
 No decorrer da Prática de Ensino Supervisionada, verificou-se nas duas valências de 
jardim-de-infância e creche a mesma dificuldade ao nível das interações entre pares, questão 
esta, desencadeadora do Projeto Pedagógico de Intervenção.  
 No contexto de Jardim-de-Infância o projeto foi trabalhado mais ao nível do pequeno 
grupo, em vez de mergulhar de imediato num contexto tão complexo como o grande grupo. 
Combater as pequenas dificuldades de partilha e respeito por ideias contrárias foi algo que se 
tornou mais fácil de trabalhar com grupos mais pequenos e aos poucos, progressivamente, 
aumentando o número de elementos. As crianças demonstraram-se sempre dispostas a 
aprender e participar nas atividades, tinham todos os dias a ansia de receber algo novo nas suas 
mentes. 
 Quanto às famílias de Jardim-de-Infância, o facto de expor os trabalhos realizados, mas 
acima de tudo de levar até junto de cada seio familiar todos os trabalhos para que pudessem ser 
observados, foi uma mais-valia para o projeto e seus resultados; as viagens do Baú das Artes 
eram mais um momento em família e de partilha facilitando a adesão. 
 No Contexto Creche, as atividades vaguearam por entre pequeno e grande grupo. Na 
sua maioria, as atividades eram de cariz exploratório e os conceitos musicais, democráticos e 
sociais estavam subjacentes e não eram imperativos. Tal como no contexto anterior, as crianças 
estiveram sempre empenhadas e foram muito participativas. 
 O envolvimento parental nesta valência, para além da visita da banda de música de um 
pai de uma das crianças, deu-se essencialmente pelos reparos acerca das atividades expostas; 
pela partilha de experiências no seio familiar que se interligavam ao projeto, entre outras.  
Tendo em vista o Modelo Curricular High/Scope bem como os ideais onde assenta a 
sua força, a criança deve ter oportunidade de construir os seus conhecimentos num ambiente de 
qualidade e num processo de aprendizagem ativa, tendo o educador um papel de mediador e 
apoiante neste processo (Hohmann e Weikart, 2011). Ao longo de todo o projeto fui percebendo 
e acima de tudo aceitando as ideias, das crianças, dando voz aos seus interesses e necessidade, 
o que nem sempre foi fácil de gerir. 
Este projeto assemelhou-se a uma metodologia de investigação – ação, uma vez que 
pelo curto espaço de tempo, não se consegue realizar as vezes necessárias o ciclo de planificar, 
avaliar e refletir. A observação é sem dúvida alguma o ponto mais importante para o sucesso de 
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qualquer trabalho / projeto. Uma observação atenta é promotora de boas experiências e bons 
resultados. O projeto foi ganhando corpo com o passar dos dias em ambos os contextos e ia 
ganhando significado com as participações das famílias nas viagens do Baú das Artes (Jardim-
de-Infância), bem como nos simples elogios e questões pertinentes dos pais do contexto creche 
sobre as pinturas livres com Vivaldi.  
O Centro, bem como toda a equipa educativa abriu todas as suas portas para a 
implementação do meu projeto. De modo geral a integração na equipa educativa foi fácil, rápida, 
mas acima de tudo foi natural. Em todos os momentos senti que se preocupavam comigo, com 
o projeto, com os materiais necessários.  
Em conjunto com as crianças e equipa educativa, cresci e aprendi muito em quanto ser 
que vive em sociedade, mas essencialmente a nível profissional. A partilha de conhecimentos 
entre todos os elementos daquela instituição para comigo e vice-versa refletiu-se no envolvimento 
de todos os adultos e crianças. Aprendi que se na vida quero ter sucesso profissional e obter 
resposta por parte das crianças em todos os projetos que possa vir a desenvolver, tenho que 
demonstrar empenho e interesse para receber um feedback positivo. Com as crianças tudo é 
reciproco, e vem sempre em dobro, se me empenho e estou entusiasmada, o envolvimento do 
grupo será o meu espelho. 
O papel do educador de infância não pode ser encarado como mínimo no modelo 
curricular abordado; enquanto adultos não deveremos ter medo que as crianças construam a 
sua aprendizagem ao mesmo tempo que agem, temos que ter a capacidade de não ser um ser 
paralisador da criança; a aprendizagem ativa é isto mesmo aprender a fazer (Post e Hohmann, 
2011).  
A música é sem dúvida alguma uma área disciplinar de interesse que não é dada a 
merecida importância no nosso país em qualquer dos ciclos de ensino, mas na verdade esta é 
muito importante pois consegue atuar a nível disciplinar, a música pela música, e a nível 
interdisciplinar, trabalhando conceitos de outras áreas curriculares.  
A Unidade Curricular de Prática de Ensino Supervisionada, assim como todo o trabalho 
que esta exigiu, contribuiu para o meu crescimento como educadora em formação. Considero 
que o meu envolvimento pessoal que depositei na minha prática foi o máximo possível e que foi 
sustentado naquilo em que acredito. Devemos estar preparados para deixar os livro e lidar com 
seres humanos tal como nós, que pensam, sentem e têm opiniões divergentes das nossas. 
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Num futuro próximo, pretendo ser capaz de tal como as educadoras com quem 
contactei, educar crianças e torna-las em cidadãos responsáveis, preocupados e acima de tudo 
que não anulem nenhuma área curricular; é importante educar para a sociedade assim como 
para as artes. 
Com as atividades desenvolvidas em torno deste Projeto de Intervenção Pedagógica 
consegui atingir os objetivos enunciados anteriormente; a partir da partilha de espaços e 
materiais consegui que as crianças desenvolvessem o respeito por si mesmas e pelos outros 
aceitando ideias contrárias às suas; com a exposição dos seus trabalhos e valorização dos 
mesmos chamando-os de obras de arte, deu-lhes a possibilidade de contactar com músicas 
diferentes das do seu dia-a-dia e as crianças desenvolveram o gosto e o respeito por diferentes 
tipos e estilos de música; por último, o envolvimento parental e a diminuição de distâncias entre 
famílias e instituição foi alcançado a partir do envolvimento dos pais em atividades de 
comemoração, como a do Dia Mundial da Criança, assim como pela participação no Baú das 
Artes.   
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